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Introduction 
 
La philosophie est une discipline abstraite et complexe, dont l’enseignement est rendu 
difficile du fait de l’important décalage – du point de vue du contenu aussi bien que de la 
langue – entre le niveau des textes et celui des élèves. Il est de commune mesure que 
l’enseignant porte une bonne part de son attention sur le pôle du savoir s’évertuant à restituer 
les idées des philosophes avec le plus de nuances possibles. Plus que partout ailleurs, la 
tendance à une transmission verticale du savoir semble immanente à l’objet d’enseignement. 
Mais si celle-ci s’inscrit dans une longue tradition académique, s’agit-il pour autant d’un idéal 
pédagogique ?  
 
L’héritage des textes des grands philosophes nous révèle, dans une commune mesure, une 
intention de transmettre leur pensée à d’autres. Cette volonté de transmission a-t-elle été 
jusqu’à se commettre à la vulgarisation ? Les auteurs ont-ils tenté d’adapter leur discours à 
leur public ? A lire les textes, les philosophes ne se sont pas privés d’employer des images. 
Mais pour quelles raisons ont-ils délaissé, même momentanément, le rassurant champ du 
concept pour se risquer sur la pente de la métaphore ? La philosophie n’étant communément 
pas, à quelques exceptions près, littérature, les philosophes auront choisi avec attention 
l’image pouvant enrichir le plus adéquatement leur pensée. Ne révèleraient-ils pas là quelques 
intentions pédagogiques ? Ne pourrait-on pas tirer parti de ces images, afin de faciliter notre 
tâche de transmission de leur pensée ? 
 
Indépendamment des courants de pensée, on trouve ces images un peu partout dans les 
œuvres. Comme si tôt ou tard devait ressurgir, conjointement à une volonté de rigueur, un 
désir d’employer un média autre que le mot pour se faire entendre. Ne dit-on pas qu’ « une 
image vaut mieux qu’un long discours » ? Mais à employer des images, les philosophes 
étaient-ils tous pleinement conscients de la polysémie qui en découlait ? Sous le couvert d’une 
simple illustration, l’image peut en effet ouvrir un horizon de sens symbolique dépassant de 
loin le stricte cadre de la réflexion que son auteur s’est fixée, et aller même jusqu’à produire 
de fâcheux contresens suivant les associations effectuées par les lecteurs d’époques et de 
contextes différents. 
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Pourquoi alors, travaillant à un haut niveau de précision conceptuelle, recourir à des images 
chargées symboliquement si leur sens n’en est pas stable ? Simplement peut-être parce que les 
philosophes y auraient trouvé ce faisant un moyen de réduire l’abstraction inhérente à leur 
discipline. Et que si le rôle de l’image est bien de donner à voir, celui du symbole est encore 
d’exprimer des idées abstraites par des objets concrets. L’image, de surcroît symbolique, 
aurait ainsi pu être comprise comme un précieux allié de la communication. Il semble qu’on 
le sache mieux que jamais aujourd’hui où, par le biais de la télécommunication de masse, elle 
tend à s’imposer partout. Et le premier constat à faire pour nous enseignants est que nos 
élèves en sont gavés !  
 
Dans nos sociétés où rien ne semble plus échapper au règne du marketing mondialisé, peut-on 
encore se passer d’une bonne enseigne ? Et si non, quels en sont les principaux critères ? 
Visibilité, particularité, reconnaissance, nouveauté… symbolisme ? Que cela soit dans la 
publicité, la politique, l’art, les images à portée symbolique transmettent des messages 
implicitement perçus par des récepteurs sur lesquels on cherche un ascendant. Si le monde 
entier s’y adonne, peut-être le jeu en vaut-il la chandelle ? Pourquoi l’enseignant n’y jouerait-
il pas lui aussi ?  
 
« A bon vin, point d'enseigne », dit l’adage populaire. Et en effet, aujourd’hui sans enseigne, 
vous n’existez simplement plus ! Quand bien même on chercherait à réformer un système 
marchand généralement basé sur la manipulation, il s’agirait de lutter à armes égales. Et à 
moins d’attendre que le système ne s’effondre de lui-même, pourquoi n’emploierions-nous 
pas les moyens mêmes qui font son succès, afin de les rendre au pouvoir du citoyen ? Pour 
transmettre plus efficacement, tirons parti du système de communication qui est en place. 
Après tout, l’enseigne, dans sa fonction de signalement, celle d’attirer l’attention sur, ne fait-
elle pas déjà partie de la famille de l’enseignement ? Pourquoi donc l’enseignant se priverait-
il d’en faire usage ? 
 
Parce que, dira-t-on, un enseignant ne doit pas manipuler ses élèves pour les amener à 
reproduire aveuglément un savoir quel qu’il soit. Voilà qui ferait sourire un Bourdieu et il y 
aurait assurément là matière à discussion. Le rôle de l’enseignant serait plutôt d’amener ses 
élèves à reconnaître et à discuter des savoirs en les poussant à une autonomisation progressive 
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de la pensée. Soit ! Enseignons-leur l’intelligence des images symboliques, afin qu’ils 
apprennent à se déprendre de l’impact de l’imagerie de masse qui les soumet à une suggestion 
idéologique quotidienne. Contrer la propagande sophiste des maîtres ès marketing mondial 
pour rendre la médiasphère à la vérité, ne serait-ce pas une des premières tâches actuelles de 
civisme ? D’autres l’ont dit avant nous. 
 
Cependant on peut se demander si, d’une part, rendre conscient du sens implicite d’un 
symbole, ce n’est pas détruire du même coup ce qui constitue son pouvoir de fascination, et si, 
d’autre part, le discours rationnel peut prétendre neutraliser le langage symbolique ? Peut-on 
vraiment réduire le symbole à une idée claire et distincte ? Ne s’agit-il pas plus plutôt d’une 
autre forme de langage ? Selon Jung, « le symbole […] est la meilleure expression possible 
d’un contenu inconscient seulement pressenti, mais non encore reconnu.1 » Pourquoi donc ne 
pas le considérer comme un outil aux usages aussi divers que les objectifs à atteindre ? Plutôt 
que de transmettre un enseignement s’adressant essentiellement aux facultés rationnelles, il 
nous semble que l’enseignant doit chercher au contraire à marquer en profondeur ses élèves. 
Comment le faire sans accéder à ce qui constitue véritablement leur socle affectif ? 
 
Employé à bon escient, le symbole pourrait venir compléter les effets de sens que nous 
essayons de produire en classe, ce qui nous permettrait de ramer pour une fois dans le sens du 
courant. Nous saurions, tâchant ainsi de conserver une part de la fascination que le symbole a 
sur nos élèves, rediriger leur attention sur les sens implicites aux messages. Peut-être 
trouverions-nous ce faisant un vecteur nous offrant une alternative au sempiternel constat que 
ces derniers préfèrent décidément la mode à la culture ? Il s’agirait de leur montrer sans s’en 
déprendre complètement que, de part en part, c’est le langage symbolique qui, depuis la nuit 
des temps, transmet les fondements de nos valeurs humaines : « L’existence la plus falote 
fourmille de symboles, l’homme le plus « réaliste » vit d’images. Pour le redire, et comme la 
suite l’illustrera abondamment, les symboles ne disparaissent jamais de l’actualité psychique : 
ils peuvent changer d’aspect ; leur fonction reste la même.2 » 
 
                                                 
1
 Carl Gustav Jung, Les racines de la conscience, note p.16 
2
 Mircea Eliade, Images et symboles, p.19   
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1. De l’usage du symbole à l’insu de l’enseignant 
  
Enseigner avec le symbole relève-t-il vraiment d’un choix ? Quand un enseignant fait usage 
d’un symbole en classe, que se joue-t-il au juste ? Qu’est-ce qui se communique ? Et qu’est-ce 
qui est finalement perçu par les élèves ? L’enseignant se situe-t-il encore dans la pensée de 
son auteur ou le symbole lui en fait-il d’emblée franchir le cadre ? Même s’il est difficile de 
répondre à ces questions, l’émergence des théories de l’inconscient a rendu ce questionnement 
nécessaire. De fait, l’enseignant ne se rend probablement pas toujours compte de l’horizon de 
sens qu’il ouvre ne serait-ce qu’en prononçant un mot aussi commun que celui de « soleil ». 
Comme le dit Piaget : « L’individu parvient par lui-même […] à constituer des « symboles », 
par ressemblance entre le signifiant et le signifié (ainsi l’image mentale […], le rêve, etc.) 3»  
 
C’est pourquoi la volonté de limiter le sens à un niveau strictement rationnel est un leurre, tant 
s’oublie à travers elle la dimension fondamentalement affective de son destinataire. En effet, 
donner la définition d’un mot, aussi précise soit-elle, ne suffit pas à isoler son potentiel 
d’imaginaire. Si l’on fait bien souvent l’impasse du champ sémantique qu’un mot charrie avec 
lui, on oublie que l’individu ne fait pas que reconnaître un symbole, mais s’approprie et recrée 
un espace symbolique bien à lui. Comme le dit si bien Jean Chevalier : « C’est trop peu dire 
que nous vivons dans un monde de symboles, un monde de symboles vit en nous.4 » On ne 
saurait ainsi méconnaître une réalité implicite aussi agissante. 
 
Pourquoi alors l’enseignant, dans sa tâche de concrétisation de l’abstrait, ne fait-il pas 
consciemment et davantage usage du symbole ? C’est que les préjugés du mot contre l’image, 
et plus fondamentalement du « logos » contre le « muthos », ont la vie dure tant ils sont 
attachés à l’origine du projet philosophique grec. Dès l’Antiquité, appartenant au domaine du 
religieux, le symbole est identifié comme l’ennemi à abattre : si ce dernier force l’adoration, 
le philosophe, quant à lui, cherche la réappropriation du sens à des fins de conceptualisation. 
Ceux qui, à l’instar de Gaston Bachelard, travailleront avec les symboles ne seront-ils pas 
considérés au sein de leur discipline comme des marginaux ? Plus pragmatiquement chez 
l’enseignant pourrait encore se lire la crainte de sortir de l’hermétisme des concepts pour 
retomber dans celui de l’inconscient.  
                                                 
3
 Jean Piaget, Etudes sociologiques, Ed. Droz, Genève, 1977, p.98 
4
 Jean Chevalier et Alain Gheerbrant, Dictionnaire des symboles, p.5 
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Mais, contrairement au concept, attaché au domaine académique, le symbole n’est pas 
l’apanage d’une élite. Et c’est bien ce qui intéresse ici notre conscience de didacticien ! En 
acceptant de faire usage du symbole dans l’enseignement, comment dès lors se prémunir des 
risques de confusion générés par ses expansions de sens ? Si la neutralisation du sens d’un 
symbole semble illusoire, nous pourrions toutefois lui rendre la place qui lui revient en 
reconnaissant par exemple à l’élève une conscience créative agissante, et ce également dans 
l’activité d’apprentissage. Nous permettrions ainsi à ce dernier d’être directement impliqué 
dans le processus de génération du sens et remettrions du même coup la connaissance dans le 
vivant.  
 
2. Définition du projet : enjeux et objectifs  
 
Devant la résistance de l’objet textuel philosophique, notre souci a été de trouver des moyens 
de vulgarisation. Une question a retenu toute notre attention : comment concrétiser l’abstrait ? 
Pour ce faire, nous avons choisi de nous aider des images employées par les auteurs comme 
d’un mode d’extériorisation sensible. Si l’image permet de rendre le concept visible, elle est 
un facteur non négligeable d’insertion dans la réalité commune. 
 
Une fois l’image représentée, il ne s’agissait pas d’en rester à la superficie, mais de l’utiliser 
pour interroger le sens. Il était dès lors nécessaire de la sonder pour en dégager la trame de 
fond. C’est pourquoi nous nous sommes interrogés sur sa portée symbolique en passant du 
signe, comme convention arbitraire entre signifiant et signifié, au symbole intuitif et 
inconscient. Sortant du stricte champ de la rationalité, ce passage au langage de l’intime 
devait nous faire gagner en participation affective : « …(le symbole) est comparé à des 
schèmes affectif, fonctionnels, moteurs, pour bien montrer qu’il mobilise en quelque sorte la 
totalité du psychisme.5 » C’est pourquoi nous avons dès lors reconnu dans ce langage 
accessible à tous une formidable opportunité de levier. 
 
Travailler sur les symboles implicites à l’image devait premièrement nous permettre, pour 
reprendre les mots d’Astolfi6, de développer le « design » de la matière enseignée comme 
d’une mise en bouche faisant accéder les élèves à la « saveur du savoir », et deuxièmement d’ 
                                                 
5
 Ibid. p.11 
6
 Jean-Pierre Astolfi, La saveur des savoirs, p.45 
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« élémenter le savoir » dans la mesure où nous cherchions à accéder à ce qui est élémentaire, 
mais non abrégé en lui, à interroger son fondement ou son essence. Ces objectifs 
complémentaires nous permettaient d’envisager la culture comme un tremplin vers la 
complexité du savoir enseigné tout en gardant le soucis de rendre le savoir à son intérêt 
premier, celui de la découverte. 
 
Nous nous sommes de plus appuyés sur de récentes recherches qui « ont montré que la 
mémoire des images (dessin, objet, image mentale) était en générale supérieure à celle des 
mots.7 » Attirer l’attention de l’élève sur des objets symboliques extraits de l’image devait 
ainsi nous offrir une possibilité de rappel et de synthèse de la matière étudiée. Mais le 
symbole a cela de plus qu’il a encore la faculté de convoquer l’imaginaire de l’élève en 
l’engageant intimement dans le processus de mémorisation en cours : « De nombreuses 
expériences ont ainsi démontré que la mémoire imagée est extrêmement puissante et durable 
comme on le pensait du reste depuis l’Antiquité. Mais la mémoire imagée n’est pas la 
mémoire « photographique » de la conception populaire, c’est de la synthèse d’image ; ainsi 
pouvons-nous imaginer un citron de couleur bleu, un mouton à cinq pattes et ainsi créer des 
images comme dans le rêve ou la création artistique, c’est le pouvoir de l’imagination.8 » 
 
Bien qu’il ait pour objectif d’offrir une clef de lecture simple et intuitive, le recours au 
symbole imagé, ne va pourtant pas sans quelques difficultés, et non des moindres, que nous 
avons résumées en cinq points. Premièrement, l’usage du symbole est d’une maîtrise difficile, 
notamment dans la volonté de générer des connaissances. Pensée scientifique et pensée 
symbolique procèdent en effet selon des logiques contraires : alors que l’une vise à réduire le 
sens (suivant une logique centripète), l’autre relève davantage de son explosion (suivant une 
logique centrifuge). Todorov a bien montré que dans le symbole se produit un phénomène de 
condensation : « Un seul signifiant nous induit à la connaissance de plus d’un signifié.9 » 
Ainsi dans la polysémie générée par le symbole, le risque de confusion est grand. 
 
Deuxièmement, le symbole nous amène à plusieurs sorties de territoires : celle de la 
discipline, puisqu’il n’est pas un objet réservé à l’étude du philosophe, tant d’autres 
disciplines s’y sont intéressées telles que la sémantique, la linguistique, la psychanalyse, 
l’anthropologie et l’histoire des religions ; et celle du texte, puisqu’un rapport plus distant à 
                                                 
7
 Alain Lieury, « Mémoire et apprentissage scolaire » dans Manuel de psychologie de l’éducation et de la formation, p.30 
8
 Ibid. p.31 
9
 Tzvetan Todorov, Théories du symbole, p.291 
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celui-ci est induit au profit d’une image face à laquelle l’enseignant est souvent plus 
maladroit. 
 
Troisièmement, l’ajout d’un deuxième niveau de lecture risque, contrairement à l’effet de 
simplification voulu, d’augmenter le nombre d’informations à traiter et de fait la difficulté 
d’interpréter. Il faudrait ainsi non seulement enseigner la théorie philosophique, mais encore 
la symbolique de l’image. 
 
Quatrièmement, si la compréhension du sens du symbole nécessite un travail explicatif 
supplémentaire, celui-ci risquerait, selon Chevalier, de générer des effets indésirables sur son 
potentiel de transmission : le symbole n’explique pas et « si le terme caché devient un jour 
connu, le symbole meurt.10 » Mircea Eliade est, sur ce point, encore plus explicite : « …les 
Images sont par leur structure même multivalentes. Si l’esprit utilise les Images pour saisir la 
réalité ultime des choses, c’est justement parce que cette réalité se manifeste d’une manière 
contradictoire, et par conséquent ne saurait être exprimée par des concepts […] C’est donc 
l’Image comme telle, en tant que faisceau de significations, qui est vraie, et non pas une seule 
de ses significations ou un seul de ses nombreux plans de référence. Traduire une Image dans 
une terminologie concrète, en la réduisant à un seul de ses plans de référence, c’est pis que la 
mutiler, c’est l’anéantir, l’annuler comme instrument de connaissance.11 » 
 
Et cinquièmement, si le symbole survit à l’usage partiellement « inapproprié » que nous 
voulons en faire, la fascination qu’il génère communément risque soit de dénaturer le message 
de l’auteur, soit même d’aller jusqu’à l’occulter.  
 
C’est pourquoi, étant donné le nombre de difficultés envisagées, nous avons porté notre 
attention sur un auteur dont l’œuvre nous amène naturellement à expérimenter et à réfléchir 
sur cette question : cet auteur, c’est Platon. 
 
                                                 
10
 Jean Chevalier et Alain Gheerbrant, Dictionnaire des symboles, p.14 
11
 Mircea Eliade, Images et symboles, p.17-18 
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3. Délimitation du sujet  
 
3.1 L’allégorie de la caverne 
Dans l’allégorie de la caverne12, Platon a choisi de nous transmettre sa théorie des Idées en 
nous racontant une histoire symbolique exemplaire. Il est de fait un auteur tout désigné pour 
réfléchir à l’usage du symbole dans l’enseignement. S’il emprunte cette histoire au mythe – en 
en conservant notamment les transpositions dramaturgiques – il mène simultanément une 
interrogation sur le réel qui l’en dissocie irrémédiablement. D’où l’ambiguïté relevée par 
Droz13, baptisant ce récit du nom de « mythe allégorique », et le plaçant du même coup à mi-
chemin entre mythe et philosophie.  
 
Même si, pour nous qui nous reposons sur la définition complète et complexe du mythe qu’en 
donne Mircea Eliade14, ce récit est fondamentalement une allégorie empruntant ses références 
au thème de la caverne orphique, nous profiterons de cette ambiguïté pour inscrire son étude 
dans une thématique de semestre examinant les rapports entre mythe et philosophie. Cette 
démarche a encore l’avantage de nous faire retourner à l’origine de sa problématique 
épistémologique : celle de l’extraction de la philosophie de sa matrice mythologique. C’est 
ainsi que, pour reprendre les mots de Meirieu, aborder le savoir sous l’angle de son 
émergence, c’est embarquer les élèves dans une « pédagogie de la découverte.15 » 
 
3.2 Platon ennemi ou ami de l’image ? 
Pour Droz, qui justifie ce faisant le choix de notre objet d’étude, «…l’allégorie est didactique, 
elle donne à une thèse abstraite une représentation concrète, imagée et immédiatement 
compréhensible.16 » Mais quel est le statut de l’image pour Platon ? A-t-elle le pouvoir de 
transmettre un sens qui soit un tant soit peu fiable ? Peut-elle dire le vrai ou est-elle à la solde 
des marionnettistes en tous genres ? Il nous faut bien constater que la position de Platon face à 
l’image est paradoxale : l’image n’est pour lui qu’une copie imparfaite de la réalité 
concourant au phénomène de l’illusion des sens. Mais pourquoi y fait-il alors recours pour 
transmettre sa théorie des Idées ? C’est qu’elle lui sert tout d’abord d’illustration et que la 
rationalisation vient ensuite orienter et réduire la symbolique au sens de la démonstration. 
                                                 
12
 Nous nous référerons à la traduction de La République d’Emile Chambry, Les Belles Lettres, Paris, 1933 
13
 Geneviève Droz, Les mythes platoniciens, p.94 
14
 Mircea Eliade, Aspects du mythe, p.32-33 
15
 Philippe Meirieu, Les situations-problèmes… vingt ans après. 
16
 Geneviève Droz, Les mythes platoniciens, p.95-96 
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L’allégorie est donc bien une systématisation de la pensée symbolique, une méthode 
consistant à dire ou à montrer une chose pour en faire entendre une autre – conformément  à 
l’étymologie « agoreuo », dire, affirmer et « allo », autre chose. Platon trahit-il le sens de 
l’image ? Il l’utilise en tous les cas à son profit pour transmettre sa pensée. Selon lui, l’image 
est dangereuse, si elle n’est utilisée pour dire le vrai ! C’est sur ce message que le récit 
participe ainsi d’une critique sociale atemporelle, de la cité grecque à nos sociétés 
hypermédiatisées. 
 
4. Présentation de la séquence 
 
4.1 Contexte 
Il s’agit d’un cours de philosophie donné en complément aux élèves des classes de maturité 
spécialisée orientation pédagogie (MSOP) dans le cadre des cours du soir du Gymnase de 
Chamblandes. Il est destiné aux étudiants détenteurs d’un certificat de culture générale qui 
sont astreints à un rattrapage dans le domaine des sciences humaines, notamment en 
philosophie et en psychologie. Le programme se parcourt en une année, et donne accès à la 
procédure d’admission à la Haute école pédagogique du canton de Vaud en vue de la 
formation menant à l’enseignement aux degrés préscolaire et primaire17.  
 
La classe concernée comprend huit élèves dont l’âge moyen est de vingt ans. Leur niveau de 
français est plutôt bon. Excepté pour deux d’entre eux, il s’agit de complets débutants en 
philosophie. Ils sont en général attentifs et participatifs, bien qu’assez discrets. L’évaluation 
distribuée en fin d’année a révélé qu’ils se sont sentis à l’aise dans le cours qu’ils ont perçu 
comme intéressant et vivant. 
 
4.2 Dispositif imaginé 
La séquence se conçoit comme une initiation à l’analyse symbolique d’un texte 
philosophique : l’allégorie de la caverne tirée de La République de Platon. Initialement prévue 
pour durer quatre périodes, elle a pour objectif de familiariser les élèves à la théorie des Idées 
de Platon, et de les doter d’une méthode d’interprétation qu’ils seront amenés à réutiliser dans 
la suite du cours. 
                                                 
17
 Les informations qui précèdent sont tirées de la brochure « Maturité spécialisée orientation pédagogie » du DFJC et de la DGEP 2009-
2010. 
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En incitant les élèves à effectuer une lecture des symboles à partir de leurs propres 
associations libres (ceux-ci fonctionnant sous forme de chaînes suivant des effets de parentés, 
de correspondances ou d’analogies), nous espérons mobiliser des ressources qui leur 
permettent d’enrichir leurs interprétations des textes de manière ludique. Pourvue d’un 
contexte symbolique fort, l’allégorie de la caverne se présente comme un terrain prédestiné à 
une première recherche devant ultérieurement être reconduite sur des textes plus résistants, 
parce que moins évocateurs. Celle-ci nous permettra de vérifier si la méthode employée a bien 
été acquise par les élèves. 
 
Nous souhaitons que cette lecture s’établisse en deux temps : qu’elle permette, dans un 
premier temps, aux élèves d’interpréter l’allégorie à l’aide de la symbolique suggérée par le 
texte, et qu’elle aborde, dans un deuxième temps, le message explicite que Platon cherche à 
transmettre. C’est pourquoi la séquence didactique s’articule autour de deux parties : une 
première partie propre à une pédagogie de l’immersion visant à associer les élèves au contexte 
symbolique du récit, puis une seconde partie visant à développer l’interprétation des élèves 
par la théorie des Idées de Platon. 
 
Notre présupposé est que le travail d’approche d’un texte philosophique par la symbolique 
évoquée par celui-ci permet de développer une compréhension plus aisée, voire même plus 
profonde de sa théorie. Il faut cependant constater que, malgré l’apparente volonté didactique 
de son auteur, l’allégorie est loin d’être simple, tant les niveaux d’interprétation ont tendance 
à s’emboîter les uns dans les autres :   
 • caverne → matrice → réalité sensible 
 • extérieur → soleil → réalité intelligible 
Il va sans dire que le passage du « muthos » au « logos » nécessite bel et bien un guide à 
l’instar du guide socratique qui remonte un à un les prisonniers hors de la caverne en pointant 
au passage les objets à contempler. Belle mise en abîme de la démarche socio-constructiviste ! 
 
De fait, l’approche de Vygotski18 nous servira ici de modèle pour orchestrer la rencontre entre 
un savoir intuitif des symboles et la philosophie de Platon. Notre attention se portera sur la 
« zone proximale de développement », circonscrivant une tension entre concept quotidien et 
concept académique, dans laquelle s’effectue un saut cognitif permettant, par la médiation 
                                                 
18
 Bernard Schneuwly, Vygotski, l’école et l’écriture, p.36 
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d’un enseignant-guide, le passage à un autre niveau de fonctionnement cognitif. Nous 
parcourrons ainsi le chemin initiatique qui sépare l’obscurité de la lumière pour aider à la 
conversion de l’élève, puis à son élévation progressive vers un autre niveau de connaissance. 
C’est pourtant dans le retour dans la caverne que résidera, selon Droz, le message capital du 
platonisme : « La quête personnelle, exigeante mais gratifiante, de la vérité ne saurait se 
désolidariser du devoir, ingrat mais à terme peut-être fructueux, d’éducation de l’autre. Car 
avec l’éducation commence la politique […] Philosophie, pédagogie et politique ont ainsi été 
à l’aurore même de notre civilisation, intimement et indissolublement liées.19 »  
 
A cette triple approche, il faudra encore rajouter la symbolique aux multiples facettes – 
cosmique, sexuelle et sacrée – par lesquelles l’allégorie traite d’initiation, de vision, de 
conversion, d’âme, de divinité et de sacrifice. Véritable jeu de poupée russe en définitive que 
cette allégorie, dont notre lecture devra déployer les différents niveaux de sens ! Emboîtant 
ainsi le pas à Platon, nous nous servirons de l’image mythologique pour retrouver les 
« arche », c’est-à-dire les modèles constitutifs de l’image déployée. En effet, même si elle 
n’est pas un mythe, l’allégorie de la caverne est plus qu’une métaphore. Elle comporte de fait 
trois entrées que nous utiliserons successivement : partant du symbole (mythologie), nous 
passerons par la métaphore (allégorie) pour finalement rejoindre le concept (théorie).  
 
L’implicite nous permettra de jouer sur l’attrait du mystère en créant des situations-problèmes 
comme autant d’énigmes à résoudre : la première portant sur la question de l’initiation ; la 
deuxième sur celle du simulacre. Et même si, aux yeux de Meirieu, notre courte séquence 
semble correspondre davantage à un « artefact didactique20 » qu’à une véritable situation-
problème où, pour reprendre une expression socratique, il s’agit de mettre un peu de miel au 
bord de la coupe, nous la considérons comme une étape nécessaire à la mise en place d’une 
méthode d’approche des textes philosophiques par la symbolique plus ambitieuse. 
  
                                                 
19
 Geneviève Droz, Les mythes platoniciens, p.102 
20
 Philippe Meirieu, Les situations-problèmes… vingt ans après. 
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4.3 Compétences visées et objectifs d’apprentissage 
Les compétences visées21 sont les suivantes : 
• Etre familiarisé avec les bases de l’histoire de la pensée des origines à nos jours 
• Savoir lire un texte philosophique et en identifier les enjeux 
• Pouvoir comparer différents systèmes avec objectivité et esprit critique 
• Argumenter sur la base de textes ou de théories philosophiques 
• Pouvoir se forger une opinion personnelle à partir des connaissances acquises 
• Développer la compréhension d’une théorie en s’appuyant sur la symbolique du texte  
• Prendre confiance en ses propres ressources face à l’opacité d’un texte philosophique  
• Déterminer la limite entre mythe et philosophie dans l’émergence de la rationalité 
 
Choix de l’objet d’apprentissage : analyse symbolique de l’allégorie de la caverne 
 
Objectifs d’apprentissage 
Au terme de la séquence, les élèves doivent être capables de : 
• Représenter la scène initiale de l’allégorie par un dessin 
• Nommer les personnages et les principales étapes de l’accession à la connaissance 
• Identifier les principaux symboles du récit 
• Associer librement des idées au sujet des symboles étudiés 
• Interpréter le sens implicite des symboles relatifs aux thèmes de l’initiation et du simulacre 
• Rédiger une paraphrase explicative des enjeux majeurs de l’allégorie en s’appuyant sur la 
cohérence symbolique précédemment dégagée 
• Employer adéquatement le vocabulaire philosophique pour restituer la théorie des Idées 
• Relever l’emploi particulier que Platon fait du mythe 
 
4.4 Compte-rendu des activités 
PERIODE 1  
INTRODUCTION AU RECIT 
1. Présentation brève du projet (5 minutes) 
Pour commencer, nous faisons mention du projet didactique pour la HEP visant à nous 
appuyer sur la symbolique employée par un philosophe pour transmettre plus efficacement sa 
                                                 
21
 Conformément à la note 15 à l’exception des trois dernières compétences qui relèvent de la particularité de notre démarche. 
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théorie, en activité-test la théorie des Idées de Platon.  
2. Lecture du texte (15 minutes) 
L’allégorie de la caverne est distribuée. Le dialogue est divisé en quatre parties et réparti entre 
les élèves qui en font une lecture commune à voix haute. 
CONVERSION DU RECIT EN IMAGE 
3. Activité d’approche (15 minutes) 
Les élèves sont amenés individuellement à pointer dans le dialogue les éléments qui leur 
semblent nécessaires à la représentation de la scène initiale par un dessin : les prisonniers, le 
« on » énigmatique, les marionnettistes, la caverne, le soleil, les ombres, les objets, le feu, les 
chaînes, la route élevée et le mur. Suit une correction commune. 
4. Représentation de la scène (10 minutes) 
Les élèves font individuellement un dessin de la scène initiale en visant à replacer 
adéquatement chacun des personnages et des objets pointés précédemment. Suit une 
comparaison brève des dessins effectués. 
 
PERIODE 2 
5. Comparaison à une représentation modèle (10 minutes) 
Un modèle est distribué aux élèves à l’aide duquel est reconnue la scène décrite. Les 
personnages et les principales étapes sont nommées. 
LECTURE GUIDEE DE LA SYMBOLIQUE DE L’IMAGE 
6. Activité d’approche (15 minutes) 
Les élèves, par paire, pointent les oppositions suggérées par l’image et les classent en deux 
groupes. Suit une correction commune. 
7. Explication du mot « symbole » (10 minutes) 
Le sens du mot « symbole » est expliqué et des exemples de symboles sont donnés. 
8. Mise en évidence des symboles (10 minutes) 
Les élèves, toujours par paire, se basent sur les oppositions précédemment relevées pour 
mettre en évidence les principaux symboles du récit. 
 
PERIODE 3 
9. Premier atelier sur la symbolique du récit (15 minutes) 
Les élèves sont amenés par paire à effectuer des associations libres sur un ensemble de 
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symboles relatif à l’INITIATION. Ils choisissent ensuite dans leur liste un sens implicite 
premier pour chacun des symboles étudiés. Comparaison avec une correction possible. 
10. Questions guidées (20 minutes) 
Les élèves interprètent individuellement les sens implicites dégagés à l’aide d’un premier 
questionnaire. Suit une correction commune. 
11. Synthèse (10 minutes) 
Un premier schéma symbolique explicatif permettant la synthèse et l’approfondissement de 
l’interprétation du récit est distribué. 
 
PERIODE 4 
12. Deuxième atelier sur la symbolique du récit (15 minutes) 
Les élèves, par paire, sont amenés à effectuer des associations libres sur un ensemble de 
symboles relatif au SIMULACRE. Ils choisissent ensuite dans leur liste un sens implicite 
premier pour chacun des symboles étudiés. Comparaison avec une correction possible. 
13. Questions guidées (20 minutes) 
Les élèves interprètent individuellement les sens implicites dégagés à l’aide d’un deuxième 
questionnaire. Suit une correction commune. 
14. Synthèse (10 minutes) 
Un deuxième schéma symbolique explicatif permettant la synthèse et l’approfondissement de 
l’interprétation du récit est distribué. 
 
DEVOIRS 
15. Rédaction finale 
Les élèves rédigent individuellement un texte sous forme de paraphrase explicative du récit à 
l’aide d’un réservoir de mots-clefs. 
METACOGNITION 
16. Evaluation de la séquence didactique 
Un questionnaire évaluant la séquence et la pertinence de l’emploi des symboles dans 
l’enseignement de la philosophie est distribué. 
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5. Analyse et évaluation des activités 
 
Le projet d’immersion progressive dans la symbolique du récit a commencé dès la première 
période par une présentation du projet aux élèves. Extrêmement brève, elle visait à poser 
l’allégorie de la caverne comme une énigme à résoudre et à les mettre ainsi en position de 
chercheurs. Nous tenions à ce qu’ils entrent dans la séquence sans connaissance ni de Platon 
ni de sa pensée, afin de centrer exclusivement leur attention sur la scène initiale et ce qui s’y 
passe. L’idée était tout d’abord de les mettre face à la complexité du texte original, puis 
d’aider leur compréhension par la conversion du récit en image, et enfin de les guider dans 
une lecture de la symbolique implicite. Présenter une approche qui les fasse travailler à partir 
de leur imaginaire a eu pour effet de stimuler les élèves qui sont entrés dans l’atelier curieux 
d’en savoir plus. La première activité d’immersion dans le texte a consisté à faire lire le texte 
à voix haute par les élèves et a permis de les mettre physiquement en situation de dialogue les 
faisant entrer du même coup au cœur du questionnement des personnages. 
 
La première activité d’interprétation de texte visait à les mettre face à une première situation-
problème en leur demandant de représenter spatialement la caverne et tout ce qui s’y trouve. 
L’activité de pointage des éléments nécessaires à la représentation cherchait à faciliter leur 
travail en réduisant momentanément le nombre d’informations et à les aider à organiser leurs 
tâches. Elle s’inscrivait dans une démarche socio-constructiviste qui préconise, d’une part, à 
habituer les élèves à s’interroger par eux-mêmes devant un objet d’étude en leur faisant faire 
des choix en fonction d’objectifs à atteindre, et en permettant, d’autre part, à l’enseignant de 
les guider en orientant leur regard là où il le souhaite. 
 
Le travail de conversion du récit en image avait pour fonction de mettre leur mental pour un 
temps entre parenthèse, afin de susciter de leur part une approche plus affective. Il était en 
effet important pour notre démarche de trouver un moyen de faire s’exprimer l’inconscient 
des élèves sur la symbolique étudiée, ce qui devait permettre du même coup de faire 
apparaître leurs préconceptions sur le sujet et de les traiter. L’activité de pointage s’est avérée 
un choix judicieux dans la mesure où elle a donné, comparativement à d’autres tentatives, de 
bien meilleurs résultats : une grande majorité des élèves a en effet réussi à se représenter 
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distinctement la scène. La comparaison des dessins d’élèves a permis de les rassembler autour 
d’une activité communément partagée et de les aider à réaliser qu’il n’y avait pas qu’une seule 
façon de représenter cette scène, bien qu’il n’y eut qu’une disposition des objets possible. 
 
Nous avons débuté la deuxième période en comparant les dessins d’élèves à une 
représentation modèle. Mettant tout le monde d’accord sur une disposition spatiale adéquate 
des objets, cette activité est venue ajouter une valeur esthétique à l’image stimulant les élèves 
dans leur travail d’investigation. Décomposant telle une bande dessinée le mouvement des 
personnages, l’image choisie a permis de rediriger leur attention sur les étapes-clefs du récit 
(la situation initiale, la libération, la contemplation, le retour), ainsi que sur la fonction de 
chaque personnage soigneusement étiqueté dans son rôle (les prisonniers, les marionnettistes 
et le « on » énigmatique). Marquant un mouvement d’ascension et de descente, elle a révélé la 
circularité du récit et en a donné un premier effet de clôture. 
 
A cette étape succédait la lecture de la symbolique de l’image qui cherchait à faire dégager 
aux élèves les principaux symboles. Sachant que la symbolique s’appuie en général sur un 
système d’oppositions fortes, nous leur avons tout d’abord demandé de relever les oppositions 
qu’ils pouvaient repérer dans l’image et ensuite de les classer en deux groupes, selon ce qui 
leur semblait le plus logique. Cette activité était en effet plus facile à effectuer avec une image 
qu’avec un texte dans la mesure où les oppositions, n’ayant pas à été représentées 
mentalement, sont d’emblée visibles. Le classement devait aider les élèves à réaliser que 
l’image ne contient pas une, mais en réalité deux scènes en opposition : l’intérieur et 
l’extérieur de la caverne. Les élèves n’ont eu apparemment aucune difficulté à réaliser cet 
exercice. 
 
C’est à ce moment que l’explication du mot « symbole » nous a paru véritablement utile. 
Tirée du Petit Robert la définition que nous en avons donnée est la suivante : « Objet ou fait 
naturel de caractère imagé qui évoque, par sa forme ou sa nature, une association d’idées 
spontanée (dans un groupe social donné) avec quelque chose d’abstrait ou d’absent. » 
Cependant l’emploi du couple dénotation/connotation nous a ensuite permis d’expliquer et 
d’exemplifier le symbole à l’aide de mots plus simples. Les questions « que voyez-vous sur 
cette image ? » ou « qu’évoque-t-elle pour vous ? » ont mis en évidence la double nature du 
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symbole. En exemple, nous avons employé l’image de l’oiseau, dont la connotation peut 
évoquer la liberté, l’âme, le présage… Le symbole a ainsi été présenté aux élèves comme une 
invitation à un approfondissement de l’image par le rassemblement des deux parties de l’objet 
initialement brisé (comme le signifie à l’origine son étymologie en tant que « signe de 
reconnaissance ») la part concrète et la part abstraite. L’observation des réponses montre que, 
même si les mots choisis par les élèves pour les exprimer les symboles n’étaient pas toujours 
les plus adéquats, ils ont réussi à déceler la majorité des principaux symboles. Nous pouvons 
ainsi affirmer que la révélation des tensions immanentes à l’image a bel et bien fonctionné 
comme un révélateur de la symbolique de l’image. 
 
La troisième période représentait l’entrée dans la seconde partie du travail d’immersion 
consistant à faire effectuer aux élèves des associations libres sur les symboles. Cette activité 
devait nous permettre de travailler sur le déploiement de l’horizon symbolique du récit. 
Chaque mot exprimant un symbole était associé à un dessin, forme de synthèse ou de rappel 
du symbole étudié, afin que les élèves gardent un lien avec leur ressenti d’un symbole qu’ils 
devaient spontanément associer à un ensemble de mots. Dans ce premier atelier, la thématique 
abordée relative à l’initiation visait à mettre en évidence la symbolique sacrée que Platon 
emprunte au mythe et qui lui sert de fondement à l’élaboration de sa théorie. L’atelier 
engageait les élèves à élucider progressivement le sens de chacun des symboles désormais 
regroupés sous forme de chaîne ou de constellation. Ce faisant, nous tendions à les stimuler à 
aller chercher en eux-mêmes un savoir qu’ils n’ont pas l’habitude de convoquer dans un 
contexte scolaire le plus souvent dévolu aux activités rationnelles. Il faut toutefois mentionner 
qu’il ne pouvait être véritablement question dans cet exercice de réponses vraies ou fausses, 
mais plutôt de réponses plus ou moins adéquates à la situation. Ce qui comptait était 
principalement l’activation de leur imaginaire devant permettre le développement d’une 
confiance en leurs propres ressources dans l’élucidation des symboles.  
 
Dans les trois groupes d’élèves représentés, les étiquetages suivants ont été relevés avec, en 
regard à droite, les solutions attendues : 
• caverne :   ignorance, repliement, abri   →  matrice 
• soleil :   lumière, vie, vie    →  divin 
• route élevée :  voie, spiritualisation, liberté   →  échelle 
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L’analyse succincte des associations libres a partiellement confirmé nos hypothèses. Même si 
l’étiquetage n’a pas parfaitement correspondu à nos attentes, on ne peut pas dire non plus que 
les élèves aient faussement étiqueté les symboles : on ne peut en effet pas s’attendre à ce 
qu’ils emploient exactement le même vocabulaire que nous. A bien y regarder d’ailleurs, 
chaque étiquetage touche un point pertinent de la thématique développée et participe donc de 
notre enseignement. De la même manière, les questions guidées cherchaient à vérifier la 
pertinence du recours au symbole dans l’interprétation du message de l’allégorie. Si on peut 
regretter que les réponses n’aillent pas au bout de l’explicitation de la symbolique sacrée et 
sexuelle, elles correspondent à la thématique analysée et permettent ainsi une première 
appropriation du sujet.  
 
Le premier schéma symbolique devait servir à synthétiser et à clarifier la thématique de 
l’initiation. Sa fonction était essentiellement mnémotechnique, puisqu’elle visait à faire 
apparaître les symboles, soigneusement étiquetés, dans leurs relations les uns aux autres. En 
clôture de l’activité d’interprétation du premier ensemble de symboles, le schéma devait ainsi 
réduire le risque de confusion propre à l’aspect polysémique du symbole en en fermant 
désormais le sens. La référence à la maïeutique de Socrate venait ici compléter et comme 
justifier l’interprétation du récit par la symbolique sexuelle implicite. 
 
Le début de la quatrième période coïncidait avec le deuxième atelier, structurellement 
similaire au premier, mais consacré à la thématique du simulacre. Ainsi pour cet ensemble, les 
étiquetages suivants ont été relevés : 
• feu :   passion, purification, évolution  →  lumière 
• ombre :   illusion, le mauvais, ignorance →  image 
• œil :   compréhension, ? , vision  →  vision 
• chaîne :   limitation, prison, prisonnier  → conditionnement 
Ici encore, les associations ont révélé une forme de justesse dans les étiquetages, à l’exception 
du feu, qui tout en étant pertinent, ne correspond pas au rôle que lui fait jouer Platon en tant 
que rappel du soleil. 
 
Les réponses données au deuxième questionnaire ont également été satisfaisantes, bien que la 
quatrième question ait en partie manqué sa cible. Il était en effet peut-être moins évident de 
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deviner que la caverne puisse représenter la Cité d’Athènes dans la mesure où le récit n’avait 
pas encore été historiquement recontextualisé. 
 
Les mêmes remarques sont valables pour le deuxième schéma symbolique quand bien même 
sa fonction de synthèse a été bien plus difficile à réaliser. L’ajout de la théorie des Idées à la 
symbolique sacrée sous-jacente a créé une surcharge d’autant plus que tous les symboles 
étudiés étaient désormais présents. Le point positif est que le schéma a fait apparaître 
l’allégorie dans toute sa richesse ; l’aspect négatif est que la surcharge n’a pas participé à la 
simplification souhaitée. L’évocation de la condamnation à mort de Socrate a par contre 
permis de former une boucle parfaite entre naissance et mort, deux forces qui s’opposent et 
qui donnent au récit son équilibre et sa parfaite cohérence. 
 
Donnée en devoir, la rédaction finale était l’activité qui devait nous révéler si notre activité 
sur la symbolique, au service de la transmission du message philosophique, avait 
véritablement porté ses fruits. L’objectif était de tester la compréhension, la capacité de 
synthèse et de reformulation des élèves sur les points étudiés. Si nous voulions qu’ils 
présentent la matière à leur manière, nous voulions également qu’ils sachent employer une 
partie du lexique de Platon. C’est pourquoi nous leur avons fourni un réservoir de mots-clefs 
avec la consigne d’en utiliser le plus possible. 
 
Si les élèves se sont exprimés avec plus ou moins d’aisance et de précision dans l’emploi du 
vocabulaire philosophique, leurs textes ont révélé que le mouvement du récit a été acquis : 
personne ne semble repartir sans avoir retenu la trame de fond ! Le saut cognitif du 
« muthos » au « logos » semble pour certains s’être complètement effectué, et nous pouvons 
dire que les objectifs que nous nous étions fixé ont été en bonne partie atteints.  
 
Nous tenons encore à mentionner brièvement deux activités de prolongement qui nous ont 
permis de développer certaines compétences visées dans notre séquence. La première activité 
a proposé aux élèves de considérer l’allégorie de la caverne comme une critique avant l’heure 
de la société du spectacle actuelle, ce qui devait leur permettre d’insérer la problématique 
dans leur réalité commune : les habiles marionnettistes ne sont-ils pas en effet nos maîtres es 
marketing tirant les ficelles du grand show ? Deux films récents – The  Matrix de Andy et 
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Larry Wachowski (1999) et The Truman show de Peter Weir (1998) – nous ont servi à 
entraîner leur capacité à argumenter sur la base de textes philosophiques ou à se forger une 
opinion personnelle à partir des connaissances acquises. La deuxième activité, qui visait à 
faire interpréter aux élèves la symbolique du tableau de Rembrandt « Le philosophe en 
méditation22 », a servi à introduire un cours sur Descartes. Nous avons ainsi pu constater 
qu’une certaine confiance s’était installée dans leur capacité à lire la symbolique d’une image. 
 
L’évaluation de la séquence didactique a finalement invité les élèves à prendre position par 
rapport à la pertinence de la démarche proposée, notamment celle de faire usage de symboles 
dans l’enseignement de la philosophie. Cet exercice cherchait à développer un regard critique 
et une amorce de réflexion métacognitive. Il est ressorti de l’évaluation que le recours à 
l’image et à la symbolique sous-jacente a séduit les élèves qui l’ont perçu comme une aide 
effective dans leur activité de compréhension du texte. L’observation des réponses nous a fait 
réaliser qu’il aurait été judicieux de placer davantage de moments de discussion entre les 
diverses activités, afin que chaque groupe puisse faire partager ses découvertes à l’ensemble 
de la classe. Nous pouvons également remarquer, comme nous l’avions craint en amont de la 
séquence, que l’ajout d’un deuxième niveau de lecture symbolique a eu un effet de surcharge, 
si bien que certains élèves ont eu de la peine à déployer les différents niveaux de sens, ainsi 
qu’à restituer, sans plus de révision, la matière dans son ensemble.  
 
Conclusion 
 
Qu’avons-nous appris de notre activité de recherche ? En choisissant Platon et l’allégorie de 
la caverne, il est certain que nous avons limité les risques d’un enseignement faisant appel à 
un contenu qui, d’une certaine manière, s’oppose à une démarche exclusivement rationnelle. 
Nous avons de plus conscience que la problématique soulevée par l’usage du symbole est bien 
loin d’être résolue par ce que notre séquence didactique a pu faire apparaître. La question de 
l’usage du symbole dans l’enseignement de la philosophie est vaste et invite à une 
restructuration complète de la manière dont cet enseignement est donné aujourd’hui. Devant 
cet état de fait et considérant notre modeste expérience du sujet, nous avons choisi de 
travailler dans un premier temps sur un auteur qui puisse nous ouvrir une voie d’enseignement 
et de réflexion. Il est probable qu’une majorité d’enseignants placés devant la tâche de 
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transmettre Platon saisissent l’opportunité de vulgarisation qui est offerte par l’allégorie de la 
caverne. Nous sommes cependant convaincu que seule une minorité d’entre eux en vient à 
investiguer le fondement symbolique et mythologique du récit, ce qui est fort dommage selon 
nous, puisque c’est bien ce contenu archaïque qui supporte le message philosophique et en 
permet la transmission. 
 
Si l’enseignant fournit essentiellement un bagage intellectuel à ses élèves, il nous semble 
évident qu’il souhaite malgré tout les marquer en profondeur. Mais comment y parvenir sans 
s’adresser à eux en tant qu’êtres intellectuels, spirituels et affectifs tout à la fois, c’est-à-dire 
en mobilisant la totalité de leur psychisme ? Le symbole est un mystère en soi et c’est 
précisément cette particularité qui le rend susceptible d’attirer l’attention, voire de susciter 
l’interrogation. Dans notre désir d’employer un média autre que le mot, le symbole a été 
l’expression d’une invitation à un approfondissement de l’image. Travailler avec l’inconscient 
sous forme d’associations libres n’a finalement pas été aussi ardu que nous le pensions de 
prime abord, du moment que nos objectifs d’apprentissage avaient été clairement définis. 
Mais si, par ce biais, nous avons pu transmettre la théorie des Idées, nous avons également 
transmis un contenu d’ordre mythologique indissociable de la théorie de Platon. Quelle part 
du message s’est-elle gravée dans l’inconscient de nos élèves ? Est-il même possible de le 
savoir ? 
 
Avons-nous dénaturé ce faisant le message de Platon ? Nous ne le pensons pas, bien au 
contraire ! Rappelons-nous que, selon lui, l’image n’est dangereuse, que si elle est utilisée à 
d’autres fins que pour dire le vrai ! Nous ne l’avons donc pas trahi en nous servant de la 
symbolique de l’image pour orienter les élèves sur son message, mais avons plus simplement 
été une sorte de relais. A l’instar de ce dernier, nous avons travaillé à une éducation à l’image 
symbolique tout en employant celle-ci à nos propres fins. L’intelligence du message 
symbolique révélée au citoyen était bien un de nos objectifs, et il est vrai que l’allégorie de la 
caverne, par sa dimension politique, joue de ce point de vue un rôle essentiel. Si notre 
réflexion s’inscrivait plus largement dans un plan de cours qui visait, rappelons-le, à 
déterminer la limite entre mythe et philosophie et à s’interroger sur les différents discours de 
sagesse, cette allégorie en est indubitablement une des étapes marquantes. 
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Le passage du mythe à l’allégorie, a-t-il pour autant anéanti le symbole comme instrument de 
connaissance, comme l’affirme Mircea Eliade ? Du moment que notre activité de 
conceptualisation vise à sortir de la multitude des possibles en réduisant le sens à la 
conceptualisation qu’en fait Platon, nous pouvons le craindre. Mais peut-il en être 
autrement du moment où le discours vient prendre le relais de l’image ? Y a-t-il sur ce point 
de forte tension un moyen de conserver l’accord entre les forces de l’imagination et celles de 
la raison sans que l’une en vienne à étouffer l’autre ? La question pour nous reste ouverte. 
  
Quelles possibilités avons-nous désormais de reporter cette démarche sur des textes plus 
résistants parce que plus spécifiquement philosophiques ? Quelles possibilités avons-nous 
également de la réaliser avec d’autres auteurs, et notamment des auteurs qui n’auraient pas, 
comme Platon, spécifiquement choisi le mythe comme support ? Trouve-t-on dans les lignes 
des auteurs les plus secs (comme celles d’un Descartes ou d’un Kant) des moyens de 
symboliser leur pensée ? Toute idée ou concept trouve-t-il à coup sûr un correspondant 
symbolique ? Et peut-on vraiment symboliser la pensée d’un auteur à son insu sans en 
déformer le sens ? Il n’y a bien entendu pas de réponse générale à donner tant les auteurs sont 
à examiner au cas par cas. Il sera de toute manière nécessaire, dans la question fondamentale 
de la transmission stricte d’une œuvre à sa vulgarisation, d’apprendre à différencier les divers 
recours possibles au symbole, du plus au moins légitime, du symbole employé textuellement 
par l’auteur aux liens effectués par les héritiers de sa pensée ou par l’enseignant lui-même.  
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4ème de couverture 
 
La philosophie est une discipline abstraite et complexe, dont l’enseignement est rendu 
difficile du fait de l’important décalage entre le niveau des textes et celui des élèves. Il est de 
commune mesure que l’enseignant porte une bonne part de son attention sur le pôle du savoir 
s’évertuant à restituer les idées des philosophes avec le plus de nuances possibles. Plus que 
partout ailleurs, la tendance à une transmission verticale du savoir semble immanente à l’objet 
d’enseignement. Mais si celle-ci s’inscrit dans une longue tradition académique, s’agit-il pour 
autant d’un idéal pédagogique ? A lire les textes, les philosophes ne se sont pas privés 
d’employer des images à portée symbolique. Ne révèleraient-ils pas dans ce mode 
d’extériorisation sensible quelques intentions pédagogiques dont on puisse tirer parti pour 
transmettre leur pensée ? Pourquoi ne pas se servir du langage intuitif et inconscient propre au 
symbole comme d’une formidable opportunité de levier affectif ?  
  
Notre présupposé est que le travail d’approche d’un texte philosophique, qui consiste à mettre 
en évidence le sens implicite véhiculé par la symbolique de l’image, doit permettre de 
développer une compréhension plus aisée, voire même plus profonde de la théorie. 
 
Notre séquence se conçoit comme une initiation à l’analyse symbolique d’un texte 
philosophique : l’allégorie de la caverne tirée de La République de Platon. Elle a pour objectif 
de familiariser les élèves à la théorie des Idées de Platon, et de les doter d’une méthode 
d’interprétation qu’ils seront amenés à réutiliser par la suite. Pourvue d’un contexte 
symbolique fort, l’allégorie de la caverne se présente comme un terrain prédestiné à une 
première recherche devant ultérieurement être reconduite sur des textes plus résistants, parce 
que moins évocateurs.  
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